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Marianne Merkt
Hochschuldidaktische Weiterbildung in der Hochschullehre
Zusammenfassung
Der Artikel beschreibt die Erfahrungen mit der Einbettung der E-Portfolio-
Arbeit in das Curriculum und in die Studienpraxis des hochschuldidakti-
schen „Master of Higher Education“ der Universität Hamburg. Eine wesentli-
che Herausforderung besteht darin, die Balance zwischen den vorgegebenen, 
lehrorientierten Strukturen an den Hochschulen und der Selbstbestimmung der 
Studierenden zu halten. Der Beitrag verdeutlicht die Notwendigkeit einer pro-
fessionellen Weiterbildung für akademisch Lehrende, die auf Refl exion des eige-
nen Tuns und dessen kontinuierlicher Weiterentwicklung zielt. Ergebnisse eines 
Teilprojekts von Profi Le Dortmund haben gezeigt, dass die Anforderungen an 
Hochschullehrende im Verlauf der Berufsbiografi e komplexer werden. Der 
Beitrag mündet in ein Plädoyer, die aufgeworfenen Fragen und Probleme der 
Hoch schullehre wissenschaftlich fundiert anzugehen. Dafür bedarf es der Unter-
stützung der Hochschulpolitik und der Institutionen, in denen diese Fragen und 
Probleme auftreten.
1 Portfolio-Arbeit
Im Kontext des Diskurses zur pädagogischen Professionalisierung hat die 
Lehrportfolio-Methode im deutschsprachigen und im internationalen Raum in 
den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. 
Der Portfolio-Methode wird in mehrfacher Hinsicht eine wichtige Rolle für die 
Kompetenzentwicklung zugeschrieben. Die prozessorientierte Schreibarbeit an 
einem Portfolio, angereichert durch Lehr-Lernsettings mit Peer-Feedback und 
Lehrenden-Beratung, soll die Refl ektion des eigenen Tuns und der eigene Rolle 
sowie die Habitualisierung einer Kultur des professionellen Austausches unter-
stützen (vgl. auch Auferkorte-Michaelis & Szcyrba, 2006). Das Portfolio-Produkt 
gibt seinen Ersteller/inne/n die Möglichkeit, auf die Kompetenzdarstellung 
Einfl uss zu nehmen, indem sie auswählen können, wie die eigenen Kompetenzen 
in Form von Werkstücken und Refl ektionen des eigenen Handelns dargestellt 
werden. E-Portfolio-Plattformen bieten beispielsweise erweiterte Möglichkeiten 
der Unterrichtsdokumentation durch die Möglichkeit, multimediale Formate 
wie digitale Fotos, Ton- oder Filmelemente einzubinden. Spezifi sche Formen 
professioneller Kommunikation lassen sich gut üben. Die Portfolio-Inhabe-
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r/innen können individuelle Ansichten eigener Portfolio-Elemente für ausge-
wählte Leser/-innen zusammen stellen, Dokumente ihrer Lehrtätigkeit einbin-
den und die Feedback-Funktionen in E-Portfolio-Plattformen nutzen, um sich 
Rückmeldungen von Peers und Lehrenden zu holen. In der internationalen 
Diskussion zum Einsatz von Lehrportfolios in der Lehrerbildung wird diskutiert, 
ob das Anlegen einer orientierenden Struktur durch die Studiengangsanbieter, 
beispielsweise mit Entwicklungsaufgaben und Musterlösungen in der 
E-Portfolio-Plattform hilfreich für die professionelle Entwicklung ist (für einen 
Überblick, vgl. auch Merkt, 2010). Die Prüfung und Bewertung der refl exi-
ven Anteile im Lehrportfolio werden dabei durchaus kritisch diskutiert (vgl. 
dazu auch Meyer et al., 2011). Darauf verweist beispielsweise Häcker mit dem 
Begriff des „defensiven Refl ektierens“ (Häcker, 2005, S. 7). 
Ziel des hochschuldidaktischen Weiterbildungsstudiengang „Master of Higher 
Education“ der Universität Hamburg ist es, die Professionalisierung von 
Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern in der Hoch-
schullehre zu unterstützen. Im Studiengang „Master of Higher Education“ wurde 
als spezifi sches Unterstützungsformat zur Professionalisierung die Arbeit mit 
Lehrportfolios 2006 eingeführt. Seit 2009 wird die Lehrportfolio-Arbeit auf 
einer E-Portfolio-Plattform durchgeführt. Die E-Lehrportfolio-Arbeit startete 
zunächst mit kleineren Projekten, die die Studierenden freiwillig wählen konnten 
und wurde in mehreren Phasen weiter entwickelt. Die Studiengangsleitung nahm 
die anstehende Reakkreditierung 2011 zum Anlass, das bis dahin entwickelte 
Konzept eines studienbegleitenden Moduls „Lehrkompetenz“ zur Unterstützung 
der Lehrportfolio-Arbeit in die Studienordnung zu übernehmen. Mit Erlass der 
Studienordnung von 2011 ist die Phase der Implementierung des Lehrportfolio-
Konzepts in das Curriculum und in den Studienbetrieb formal abgeschlos-
sen. Die curriculare Form des studienbegleitenden Moduls ist sowohl hinsicht-
lich der Lehrportfolio-Arbeit als auch hinsichtlich der Unterstützungsformate 
für die Studierenden innovativ. Der folgende Bericht stellt die Erfahrungen 
der Studiengangsleitung mit der Umsetzung dar. Im Anschluss daran wird vor 
dem Hintergrund erster Ergebnisse aus dem BMBF-gefördeten Projekt Profi Le 
begründet, warum eine Professionalisierung der Hochschullehre erforderlich ist, 
wie sie im Hamburger Studiengang „Master of Higher Education“ entwickelt 
wurde und warum, als Konsequenz daraus, auch die Professionalisierung der 
Hochschuldidaktik für notwendig erachtet wird.
Zur Illustration der Studienpraxis wird der Artikel einleitend mit einer fi ktiven 
Beschreibung eines Studienverlaufs aus der Sicht einer Studentin eingeleitet. Im 
zweiten Abschnitt schließt die Darstellung der Erfahrungen und Erkenntnisse an, 
die die Studienanbieter und hauptamtlich Lehrenden des Studiengangs in den 
unterschiedlichen Entwicklungsphasen der studienbegleitenden Lehrportfolio-
Arbeit und ihrer Implementation in den Studienablauf gewonnen haben. Auf 
den Erfahrungsbericht aus der Studiengangspraxis folgt die Auseinandersetzung 
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mit aktuellen Erkenntnissen zur Modellierung der Lehrkompetenzentwicklung, 
die aus einem BMBF-geförderten Forschungsprojekt zu Professionalisierung 
der Hochschullehre stammen. Abschließend werden die Erfahrungen und 
die neuesten theoretischen und empirischen Befunde in ihren Konsequenzen 
für die Professionalisierung der Hochschullehre und, daraus folgend, für die 
Professionalisierung der Hochschuldidaktik dargestellt.
2 Fiktiver Studienverlauf der Studentin S. im 
„Master of Higher Education“
Da die Studierenden sehr viel Flexibilität in der Gestaltung ihres Studienverlaufs 
haben, wird zur Illustration, wie ein Studium im „Master of Higher Education“ 
und die darin integrierte Lehrportfolio-Arbeit aussehen kann, ein fi ktives 
Beispiel aus der Sicht der Naturwissenschaftlerin S. beschrieben, die Studentin 
im Studiengang „Master of Higher Education“ sein soll. 
Abbildung 1 gibt eine Übersicht über die Studienanforderungen im studien-
begleitenden Modul „Lehrkompetenz“. Die vier thematisch ausgerichteten 
Module „Planungskompetenz“, „Leitungskompetenz“, „Methodenkompetenz“ 
und „Medienkompetenz“ sind in der Abbildung 1 nicht aufgeführt. Sie kön-
nen in beliebiger Reihenfolge studiert werden und bestehen aus zwei 
Teilmodulen pro Modul. In jedem Teilmodul muss ein Workshop belegt und ein 
Leistungsnachweis erbracht werden. Jedes Modul wird mit einer Modulprüfung 
abgeschlossen.
Abbildung 1: Curriculare Gestaltung des studienbegleitenden Moduls „Lehr kom pe-
tenz“, in das die refl exive Schreibarbeit des Lehrportfolios eingebettet ist
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Als besonderes curriculares Merkmal ist die tutorielle Betreuung der Peer-
gruppen- und Lehrportfolio-Arbeit durch eine wissenschaftliche Mitarbeiterin 
im Studiengang hervorzuheben. Sie wird in Kapitel 3 „Erkenntnisse aus der 
Übergangsphase“ unter „Tutorielle Betreuung der Peergruppen-Arbeit“ detailliert 
beschrieben.
Studieneinführende Veranstaltung und Beginn der 
E-Lehrportfolio-Arbeit in Mahara
Zu Beginn des Studiums hat Studentin S. an einer zweitägigen studieneinfüh-
renden Veranstaltung teilgenommen, in der sie die inhaltlichen und techni-
schen Aspekte der eLehrportfolio-Arbeit kennen gelernt hat. Sie hat ein eige-
nes Lehrportfolio in einer empfohlenen Grundstruktur in Mahara1 angelegt, erste 
Einträge zu ihren Erwartungen an das Studium vorgenommen und mit ihrer 
Peergruppe zusammen, die im Workshop gebildet wurde, ein Gruppenforum 
eingerichtet. Aufgrund von theoretischen Texten hat sie zusammen mit ihrer 
Jahrgangsgruppe eigene Kriterien und Ziele für ihre studienbegleitende Lehr-
port folio-Arbeit entwickelt. 
Workshops, Modulprüfungen und tutorielle 
Betreuung der Peer-Gruppe
Danach hat sie sich einen individuellen Studienplan für das erste Semester 
zusammen gestellt, sich für zwei Workshop-Angebote aus den vier Modulen 
„Planungs-, Leitungs-, Methoden- und Medienkompetenz“ angemeldet, die 
sie inhaltlich interessieren und mit ihrem berufl ichen und privaten Terminplan 
zusammen passen und den ersten Workshops besucht. In der studieneinführen-
den Veranstaltung wurde ihr empfohlen, nach jeder besuchten Lehrveranstaltung 
im Studiengang einen kurzen Eintrag ins Lerntagebuch 1 des E-Lehrportfolios 
in der E-Portfolio-Plattform Mahara zu machen. Für das Lerntagebuch 1 hat 
sie einen Blog in der Mahara-Umgebung in ihrem Portfolio eingerichtet. Da 
sie refl exives Schreiben aus ihrem Disziplinhintergrund nicht kennt, fällt es 
ihr schwer, diese Empfehlung umzusetzen. Deshalb hat sie keinen Eintrag zum 
Workshop in ihr Lerntagebuch in der E-Portfolio-Plattform Mahara geschrie-
ben. Mit der Workshop-Leiterin hat sie einen Leistungsnachweis und einen 
Abgabetermin vereinbart, und plant, am Ende des zweiten Semesters den 
Workshop aus dem zweiten Teilmodul zu besuchen und am Ende des Semesters 
die erste Modulprüfung zu absolvieren. Darauf möchte sie sich zusammen 
mit ihren Peer-Gruppenmitgliedern vorbereiten. Vor allem die Bearbeitung 
1 Look-up: http://test.Mahara.de/ 
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der Modulliteratur fällt ihr schwer, da sie Naturwissenschaftlerin ist und die 
Modulliteratur sozial- und geisteswissenschaftlich orientiert ist. Sie fi ndet die 
theoretischen Texte sehr unstrukturiert. Es irritiert sie, dass es keine eindeutigen 
Defi nitionen, z.B. vom Begriff „Methoden“ gibt, sondern viele, sehr unscharfe 
Defi nitionen nebeneinander stehen bleiben.
E-Lehrportfolio-Arbeit im studienbegleitenden Modul 
„Lehrkompetenz“
Studentin S. hat bereits eine E-Mail von ihrer Tutorin mit einem Angebot für 
ein Peer-Gruppengespräch erhalten. Im Gespräch soll besprochen werden, 
ob die Peer-Gruppe zusammen gefunden hat, ob es bereits Verabredungen für 
den Austausch untereinander gibt, ob es Fragen zur Portfolio-Arbeit oder der 
Arbeit im studienbegleitenden Modul gibt oder Sonstiges zu klären ist. Die 
Tutorin fragt nach, ob die Studierenden bereits Routinen entwickelt haben, die 
Lehrportfolio-Arbeit kontinuierlich zu betreiben und gibt Anregungen, Hinweise 
und Tipps dazu.
Studentin S. möchte im zweiten Semester mit der Arbeit im studienbegleiten-
den Modul „Lehrkompetenz“ beginnen. Sie entnimmt dem Studienführer, dass 
in der Einführungsphase zwei Elemente erarbeitet werden sollen. Studentin S. 
wird sich in angeleiteten Übungen mit den intuitiven und emotionalen Zugängen 
zu ihrer Lehre auseinander setzen, beispielsweise mit ihrer Lernbiografi e, der 
Einbindung ihrer Lehre in eine Beziehungsstruktur oder über Problematisches 
und Gelungenes in ihrer Lehre. Für die Ergebnissicherung dieser Übungen ste-
hen schon in den Workshops Zeitfenster für Einträge in das eigene Lehrportfolio 
zur Verfügung. Auf dieser Grundlage soll die Lerngruppe des Workshops eigene 
Qualitätskriterien für gute Lehre entwickeln.
Sie entnimmt dem Studienführer weiterhin, dass die Professionalisierungsphase 
aus zwei Wahlbereichen besteht, aus denen sie je einen Baustein als eintägige 
Workshops belegen soll. Der Wahlbereich 1 „professionelle Interaktion“ fokus-
siert die Habitualisierung des kollegialen Austauschs in der Lehre. Hier muss 
Studentin S. einen Baustein der drei Bausteine „Peer-Hospitation“, „kollegiale 
Beratung“ und „Micro Teaching“ belegen. Jedes Semester werden zwei der drei 
Bausteine im regelmäßig wechselnden Turnus angeboten. Aus dem Wahlbereich 
1 interessieren sie am meisten die Bausteine „Hospitation“ und „Micro 
Teaching“. Sie nimmt sich vor, einen der beiden eintägigen Workshops ebenfalls 
schon im zweiten Semester zu besuchen, wenn die Termine in ihre Planung pas-
sen. Aus dem Workshop „Hospitation“ wird sie einen Hospitationsbericht einer 
Kommilitonin aus dem Studiengang erhalten, den sie in ihrem E-Lehrportfolio 
speichern kann. Aus dem „Micro Teaching“ Workshop wird sie einen PodCast 
der Unterrichtssequenz erhalten, die sie selbst durchgeführt hat. Auch den 
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PodCast kann sie in ihr E-Lehrportfolio hochladen und ihn später für eine 
Rückschau auf ihre Entwicklung nutzen.
Der Wahlbereich 2 „Wissenschaftlicher bzw. professioneller Austausch in der 
Hoch schuldidaktik“ hat das Ziel, die Partizipation an der Fachcommunity der 
Hoch schuldidaktik zu initiieren. In diesem Bereich kann Studentin S. wäh-
len zwischen den Bausteinen „wissenschaftliche Schreibwerkstatt“ oder 
„Doku mentation eines hochschuldidaktischen Projekts oder einer Tagung 
in der Fachcommunity“. In der „wissenschaftlichen Schreibwerkstatt“ kann 
sie die Veröffentlichung eines hochschul- oder fachdidaktischen Artikels, 
Tagungsbeitrags oder einer Rezension vorbereiten oder auch die Begutachtung 
eines Beitrags übernehmen. Sie hat in der studieneinführenden Veranstaltung 
erfahren, dass das Zentrum für Hochschul- und Weiterbildung die Online-
Zeitschrift „ZHW-Almanach“2 herausgibt, in der sie publizieren kann. Möglich 
wäre aber auch eine Publikation oder Rezension in einem anderen einschlägi-
gen Fachorgan. Für den anderen Baustein „Dokumentation eines hochschuldi-
daktischen Projekts in der Fachcommunity“ gibt es im nächsten Semester das 
Angebot, einen Expertenworkshop zum Thema „scholarship of teaching and 
learning“ mit vorzubereiten und durchzuführen. Am Workshop werden ausge-
wiesene Expert/inn/en der Hochschullehre und Hochschulforschung / hochschul-
didaktischen Forschung an Projekten zur Begleitforschung der Hochschullehre 
arbeiten. Die teilnehmenden Masterstudierenden werden die Arbeitsgruppen vor-
bereiten, moderieren und die Ergebnisse dokumentieren. Hier würde Studentin 
S. ebenfalls gern teilnehmen. Sie weiß aber noch nicht, ob sie die Termine wahr-
nehmen kann. Studentin S. notiert sich, dass sie zusätzlich für den Wahlbereich 
2 nach hochschuldidaktischen oder fachdidaktischen Tagungen recherchie-
ren will. Den Workshop des Wahlbereichs 2 und eventuell das Lehrangebot der 
Transferphase plant sie für das dritte Semester ein.
Sie liest im Studienführer nach, dass die Teilnehmenden in der Transferphase 
in der methodischen Form der „refl exiven Schreibwerkstatt“ arbeiten. Darunter 
kann sie sich noch nicht so viel vorstellen. Die refl exive Schreibwerkstatt 
verbindet laut Studienführer Elemente der kollegialen Beratung mit der 
Ausgestaltung des Lehrportfolios, welches eine Vorarbeit für die Masterarbeit 
darstellt. Studentin S. liest, dass sie sich den Zusammenhang zwischen ihrer 
Wissenschaftsorientierung und ihrer Lehrphilosophie erarbeiten wird und die-
ses zu ihrem disziplinären Hintergrund und der Ausgestaltung ihre Lehre 
in Bologna-konformen Studiengängen in Beziehung setzen soll. Sie soll 
ihre Wahrnehmung und ihre theoretischen Konzepte der Lernprozesse ihrer 
Studierenden beschreiben, eine methodisch-didaktische Dokumentation und ein 
eigenes Qualitätssicherungskonzept ihrer Lehre erstellen und innovative Ansätze, 
Konzepte und Lehr-/Lernszenarien entwickeln. Sie soll ihre formalen und infor-
2 Look-up: http://www.zhw.uni-hamburg.de/almanach/ 
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mellen Lehrqualifi kationen dokumentieren und sich einen individuellen Zugang 
zu theoretischen Hintergründen erarbeiten. Die Transferphase mündet in einer 
Gliederung und einem ersten Entwurf der Masterarbeit. Studentin S. liest im 
Studienführer, dass in dieser Schreibphase mit Beratung bei den Studierenden 
eine theoretische Struktur ihrer Arbeit entstehen soll, die sich in wesentlichen in 
aufeinander bezogenen theoretischen Begriffen zeigt, auf die die unterschiedli-
chen Elemente der Arbeit Bezug nehmen. Die Arbeit in der Transferphase wird 
begleitet durch die Erarbeitung und Diskussion theoretischer Texte, die sich bei-
spielsweise mit bildungstheoretischen oder fachkulturellen Hintergründen der 
Hochschullehre auseinander setzen.
Noch ist ihre Vorstellung in erster Linie auf die Inhalte ihrer Lehre bezogen. Ihr 
ist noch unklar, was die beschriebenen Elemente bedeuten. Dazu möchte sie die 
Tutorin beim nächsten Gesprächstermin befragen.
Entwicklungsfeedback zum Lehrportfolio
Im Studienführer stößt sie auf ein weiteres Element des studienbegleitenden 
Moduls „Lehrkompetenz“, das sie später absolvieren muss. Sie hat Anspruch 
auf zwei Entwicklungsfeedbacks von Lehrenden des Studiengangs zu ihrem 
Lehrportfolio. Als Vorbereitung für das Entwicklungsgespräch, für das sie einen 
Termin bei einer/m Modulleiter/innen nach ihrer Wahl vereinbaren kann, muss 
sie einen Entwurf ihres Lehrportfolios in einer so genannten „Ansicht“ auf der 
E-Portfolio-Plattform Mahara zusammen stellen. Dafür stehen ihr Leitfragen 
zur Bewertung eines Lehrportfolios zur Verfügung, an denen sie sich bei der 
Erstellung des Entwurfs orientieren kann. Nach dem Feedback-Gespräch hat sie 
die Aufgabe, das Gesprächsergebnis zu dokumentieren und eine kurze Refl exion 
dazu zu schreiben, wie sie die Anregungen zur weiteren Professionalisierung 
ihrer Lehre aufnehmen will. Diese Dokumentation soll sie zusätzlich zum zwei-
ten Lehrportfolio-Entwurf beim zweiten Feedback-Gespräch besprechen. Die 
Ergebnisse der Feedback-Gespräche soll sie in ihr Lehrportfolio aufnehmen. 
Da sie aber gerade erst mit dem Schreiben des Lehrportfolios begonnen hat, 
plant sie zu diesem Element noch keinen Termin ein, sondern wartet die weitere 
Entwicklung ihrer Lehrportfolio-Arbeit ab. 
3 Erkenntnisse aus der Übergangsphase
Mit der Akkreditierung als Masterstudiengang 2006 wurde der wissenschaft-
liche Anspruch, der an die Abschlussarbeit gestellt wird, mit der Form des 
Lehr portfolios verbunden. Die wissenschaftlich fundierte Anwendungs orien-
tierung des hochschuldidaktischen Studiengangs sollte damit gewährleis-
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tet werden. Zunächst fand das Praxisbegleitseminar mit der Erarbeitung des 
Lehr port folios am Ende des Studiums in einem 6-tägigen Workshop statt. 
Die Praxis zeigte schnell, dass viele Studierende sowohl mit der besonderen 
Form des Lehrportfolios als auch mit der (sozial- und geistes-)wissenschaftli-
chen Fundierung Schwierigkeiten hatten, da sie aus allen Disziplinen kommen 
und zum Teil andere erkenntnistheoretische Hintergründe mitbringen. Mit dem 
Jahrgang 2009 und 2010 des Studiengangs wurde eine erste Umsetzung des 
studienbegleitenden Konzepts erprobt. Die Teilnehmenden erhielten schon im 
Rahmen der studieneinführenden Veranstaltung eine Einführung in das Konzept 
der studienbegleitenden Portfolio-Arbeit und in die technische Umsetzung in 
die Mahara-Software. Jede/r Teilnehmer/in legte ein eigenes Portfolio an und 
richtete sich eine (veränderbare) Struktur entsprechend der obigen Darstellung 
ein. Die Jahrgangsgruppe wurde in der Bildung von Peergruppen unter-
stützt. Die Peergruppen richteten sich eine Gruppe in Mahara ein und legten 
erste Meilensteine fest. Es folgten jeweils ein eintägiger Praxisbegleitseminar-
Workshop am Ende des ersten, des zweiten und des dritten Semesters. Drei 
Praxisbegleittage verblieben am Ende des Studiums. Bei den Studierenden und 
Peergruppen, die mit diesem Konzept gut zurecht kamen, zeigte das Konzept 
den gewünschten Erfolg in der Lehrportfolio-Arbeit. Ungefähr einem Drittel 
der beiden Jahrgangsgruppen gelang es jedoch aus terminlichen Gründen 
nicht, alle studienbegleitenden Workshops zu besuchen und kontinuierlich ein 
Lehrportfolio zu führen. Von fünf Gruppen des Jahrgangs 2009 konnten drei 
Gruppen im Studienverlauf gut kooperieren, zwei weitere Gruppen kamen nicht 
zustande. Die Studierenden ohne Peergruppen hatten am Ende des Studiums 
große Schwierigkeiten, die Masterarbeit zu beginnen. Als Konsequenz aus die-
ser Erfahrung, dass den Studierenden die Portfolio-Arbeit völlig aus dem Blick 
geraten war, wurde dem zweiten Jahrgang 2010 ein/e Tutor/in zur Betreuung 
der Portfolio-Arbeit und der Peergruppen an die Seite gestellt. Die Arbeit im 
Jahrgang 2010 verlief durch die tutorielle Unterstützung wesentlich erfolgrei-
cher. Ein guter Vergleich der Portfolio-Arbeit mit unterschiedlicher curricularer 
Umsetzung ergab sich durch die Mischung der „alten“ Jahrgänge (Jahrgang 2006 
bis 2008 mit sechs Praxisbegleitseminar-Tagen am Ende des Studiums). Von 
zehn Teilnehmenden kamen vier Teilnehmende aus dem Jahrgang 2009. Diese 
Gruppe hatte in der Übergangsphase drei Praxisbegleitseminar-Tage studienbe-
gleitend absolviert und mit der Lehrportfolio-Arbeit und Peergruppen-Arbeit stu-
dienbegleitend begonnen.
An den Portfolio-Entwürfen konnte festgestellt werden, dass die Teilnehmenden 
der Übergangsphase wesentlich weiter in der Refl exionsarbeit ihres Portfolios 
waren, da sie ihre Lernfortschritte, Kompetenzentwicklungen und ihre 
Auseinandersetzungen mit theoretischen Hintergründen dokumentiert hatten. 
Dieser Stand war von den Teilnehmenden, die nach der alten Version studiert 
hatten, im Rahmen des einsemestrigen Praxisbegleitseminars nicht mehr nach-
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zuholen. Diese Wahrnehmung bestätigten die Teilnehmenden auch selbst im 
Rahmen eines Abschlussfeedbacks am letzten Workshop-Tag. Die Arbeit in den 
Peergruppen wurde von den vier Teilnehmenden des Jahrgangs 2009 zunächst 
als ungewohnt und schwierig zu organisieren, im Rückblick aber als sehr wert-
voll für die Entwicklung ihrer Lehrkompetenz eingeschätzt.
Als problematisch wurde bei der Erarbeitung des endgültigen curriclua-
ren Konzepts festgehalten, dass es für die Teilnehmenden schwierig war, die 
Termine der studienbegleitenden Workshop-Tage im ersten, zweiten und drit-
ten Semester verlässlich wahrzunehmen. Ein weiteres Problem bestand darin, 
dass nicht alle Peergruppen über die ganze Studienzeit Fortbestand hatten. Für 
beide Probleme waren logistische Lösungen gefragt, die bei gleich bleibender 
Lehrkapazität eine Flexibilität der Nachfrage durch die Studierenden gewährleis-
ten konnten.
Konzeptionelle Umsetzung und curriculare Integration der 
studienbegleitenden Lehrportfolio-Arbeit
Das studienbegleitende Modul „Lehrkompetenz“ hat zum Ziel, das im Studien-
gang erworbene Wissen sowie die in den einzelnen Modulen ausgebildeten 
Kompetenzen mit aktuellen Erfahrungen in der berufl ichen Lehrtätigkeit zusam-
menzuführen. Neue Ansätze, Konzepte, Haltungen und Handlungsstrategien sol-
len in die eigene Lehre integriert und dieser Transfer in die Lehrpraxis refl ek-
tiert und theoretisch erweitert werden. Ein wesentliches Element ist dabei, die 
eigene Kompetenzentwicklung zu dokumentieren. Die Kompetenzentwicklung 
beinhaltet die ständige Erweiterung des eigenen Handlungsrepertoires und der 
eigenen Handlungsstrategien, die Refl ektion des eigenen Tuns und der eige-
nen Rolle als Lehrende/r, die Klärung impliziter Annahmen über Lehren 
und Lernen und die Erweiterung der eigenen Annahmen durch wissenschaft-
lich fundierten Hintergrund. Das Erlernen von Formaten des professionellen 
Austausches mit Kolleg/innen und der Anschluss an den wissenschaftlichen 
Diskurs der Hochschuldidaktik sind weitere wichtige Bestandteile der Lehr-
Professionalisierung. 
Workshops bieten bei aller Teilnehmerzentrierung durch die Vorgabe von 
Themen und Terminen doch eher „lehr-“ und „input-“zentrierte Formate an. Die 
Lehrportfolio-Arbeit als „roter Faden“ hatte zwar von der Konzeptidee her die 
Aufgabe, die Refl exions- und Entwicklungsprozesse zu begleiten, lief für die 
Teilnehmenden vor Einführung des studienbegleitenden Moduls aber unverbun-
den neben dem Studium her und geriet ihnen deshalb aus dem Blick. Curricular 
war nun ein Konzept gefragt, welches das Workshop-Format um Formate erwei-
tert, die den Studierenden zur Unterstützung ihrer individuellen Entwicklung als 
Hochschullehrende Orientierung durch Struktur geben, ohne Inhalte und Termine 
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vorzuschreiben. Stärker unterstützt werden sollten Selbststudienphasen und 
Peer-Gruppenarbeit in der Portfolio-Arbeit. Die unterschiedlichen „Bänder“ der 
Workshops, des Portfolio-Schreibens, des Selbststudiums und der Peergruppen-
Arbeit sollten aber auch gut miteinander gekoppelt und immer wieder aufein-
ander bezogen werden. Beratungs- und Betreuungsformate und eher infor-
melle Lern- und Studienformen waren gefragt, die diese individuellen 
Entwicklungsprozesse neben dem „Workshop-Band“ optimal unterstützen soll-
ten. Hierfür wurden folgende neuen Formate entwickelt:
Curriculare Umsetzung
Das studienbegleitende Modul „Lehrkompetenz“ erhielt im Studienplan dadurch 
Gewicht, dass von den insgesamt 60 zu erwerbenden Leistungspunkte 12 
Leistungspunkte aus den inhaltlichen Modulen heraus in das studienbeglei-
tende Modul verlegt wurden. Die ehemaligen Praxisbegleitseminar-Tage wur-
den durch die vorgeschaltete studieneinführende Veranstaltung in die Portfolio- 
und Peergruppen-Arbeit erweitert. Die sechs Praxisbegleitseminar-Tage wurden 
in die drei Phasen „Einführung“, „Professionalisierung“ und „Transfer“ aufge-
teilt. Die Studierenden belegen jeweils zwei Workshop-Tage pro Phase entspre-
chend ihrer Fortschritte und Interessen in ihrer Lehrportfolio-Arbeit. Die Phase 
„Professionalisierung“ besteht aus zwei Wahlbereichen, die die Partizipation der 
Studierenden an der Fachcommity der Hochschuldidaktik fördern soll. 4 der 12 
Leistungspunkte werden für die kontinuierliche Lehrportfolio-Arbeit vergeben. 
Überprüft wird der Fortschritt in den beiden Entwicklungs-Feedbackgesprächen, 
zu dem die Studierenden jeweils einen Entwurf ihres Lehrportfolios einreichen 
müssen.
Tutorielle Betreuung der Peergruppen-Arbeit
In der studieneinführenden Veranstaltung bilden die ca. 40 Studienanfänger/
innen pro Jahr Peergruppen von drei bis fünf Teilnehmenden. Die Tutorin, 
die wissenschaftliche Mitarbeiterin am ZHW ist, stellt sich und ihre Arbeit 
den Peergruppen vor. Sie wird den Peergruppen ein Monitoring ihrer 
Lehrportfolio-Arbeit anbieten. Das Monitoring ist nicht inhaltlich, sondern 
als Prozessbegleitung gestaltet. Sie bietet an, individuelle Termine mit den 
Peergruppen oder mit einzelnen Mitgliedern der Peergruppen zu vereinbaren. 
Dort können Fragen und Probleme mit der Lehrportfolio-Arbeit und mit der 
Peergruppe geklärt werden. Die Tutorin gibt den Gruppen ein Feedback darü-
ber, wo sie im Entwicklungsprozess stehen, welche Aufgaben in ihrer Portfolio-
Arbeit anstehen und wie der Austausch in der Gruppe inhaltlich gestaltet werden 
kann. Sie gibt gute Erfahrungen einzelner Peergruppen an die anderen Gruppen 
weiter und sorgt dafür, dass Mitglieder, die den Anschluss an ihre Peergruppe 
verlieren, sich neu orientieren können. Sie informiert auch die hauptamtlich 
Lehrenden im Studiengang darüber, wie die Peergruppen- und die Portfolio-
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Arbeit läuft und wo es Probleme und ungelöste Fragen gibt, die curricular oder 
konzeptionell gelöst werden müssen.
Entwicklungs-Feedback zum Lehrportfolio
Die Studierenden haben Anspruch auf und auch die Verpfl ichtung zu zwei 
Feedback-Gesprächen zu Zwischenständen ihrer Lehrportfolios während des 
Studiums. Dazu stellen sie ein Lehrportfolio-Konzept zu einem Zeitpunkt ihrer 
Wahl zusammen, reichen es bei einer der Modulleitungen ihrer Wahl ein und ver-
einbaren einen Termin für ein Entwicklungsgespräch. Im Entwicklungsgespräch 
erhalten sie Rückmeldung dazu, wie der Entwicklungsstand ihres Lehrportfolios 
ist und was die nächsten Entwicklungsschritte sein könnten. Im Anschluss an 
das Gespräch haben sie die Aufgabe, eine kurze Dokumentation des Gesprächs 
ins Lehrportfolio einzutragen und zu überlegen, wie sie die Beratung in ihre 
weitere Entwicklung aufnehmen wollen.
MoHE-Café
Als strukturiertes, aber inhaltlich nicht gefülltes Zeitfenster im Studiengang hat 
sich das so genannte „MoHE-Café“ bewährt. Im sechswöchigen Abstand wird 
ein Zeitfenster von zwei Stunden immer an einem anderen Wochentag angebo-
ten, an dem feste Termine mit den hauptamtlich Lehrenden des Studiengangs 
vereinbart werden können. Die Studierenden können dieses Zeitfenster aber auch 
nutzen, um sich mit ihrer Peergruppe zu treffen oder sich mit der Tutorin zu 
treffen. Sie können ein Entwicklungsfeedback für ihr Lehrportfolio vereinbaren. 
Studierende, die besondere innovative Lehrangebote entwickelt haben, bieten hin 
und wieder eine kurze Einführung für andere Studierende im Studiengang an. 
Technische und organisatorische Fragen rund um den Studiengang können hier 
geklärt werden. In diesem Zeitfenster fi nden auch Alumni-/Alumnae-Treffen und 
Besprechungsrunden der Studierenden statt, die ihre Masterarbeit schreiben und 
sich gegenseitig Feedback dazu geben wollen.
ZHW-Almanach
Im Studiengang werden viele hochschuldidaktisch innovative Konzepte, 
Szenarien, Methoden oder Ähnliches in Leistungsnachweisen, Projekten oder 
in der Masterarbeit schriftlich ausgearbeitet. Bislang blieben diese Arbeiten 
unveröffentlicht. Mit dem ZHW-Almanach wurde eine Online-Zeitschrift ins 
Leben gerufen, in der diese Arbeiten als „best practices“ aufbereitet für andere 
Hochschullehrende zugänglich gemacht werden können. Das Redaktionsteam 
besteht aus Studierenden des Master of Higher Education, aus Alumnae und 
Alumni und aus hauptamtlich Lehrenden im Studiengang. Damit wurde ein 
Forum geschaffen, in dem gute Ergebnisse aus der Lehrportfolio-Arbeit auch 
publiziert werden können.
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Problematik der Planung, Administration und Evaluation innovativer 
Betreuungs- und Beratungsformaten
Als problematisch haben sich bei der Umsetzung dieser innovativen Kon-
zepte folgende Punkte herausgestellt: Die Berechnung der Lehr- und Be treu-
ungsressourcen, beispielsweise die Beratungsgespräche und Entwicklungs feed-
backs im MoHE-Café, die sich zum Teil aus den Workshops her ausverlagert 
haben, kann nicht angemessen auf einer Semesterwochenstunden-Basis 
ab gerechnet werden, da die Beratungsangebote fl exibel vereinbart wer-
den und es schwierig ist, im Voraus dafür einen Betreuungsschlüssel fest-
zulegen. Als weiteres Problem hat sich herausgestellt, dass die begleitende 
Lehr- und Studienevaluation, die für den Studiengang auf der Basis eines 
Qualitäts managementkonzepts entwickelt wurde und zunächst auf übliche 
Instrumente wie BEVACOMP oder HILVE, ergänzt durch studiengangsbezo-
gene Items, zurückgegriffen hat, zu veranstaltungszentriert ist. Es existieren 
bislang keine standardisierten Fragesets, die die Prozesse in der studienbeglei-
tenden Lehrportfolio-Arbeit, in der Peergruppen-Arbeit oder in der tutoriel-
len Betreuung abbilden können. Die Frage der kompetenzorientierten statt ver-
anstaltungszentrierten Lehr- und Studienevaluation mit didaktisch gestalteten 
Selbststudien-Anteilen und Betreuungsangeboten wurde als Entwicklungsprojekt 
im ZHW aufgenommen. Das logistische Problem, maximale Flexibilität in den 
Wahlmöglichkeiten für die Studierenden zu gewährleisten und gleichzeitig ein 
verlässliches Lehr- und Betreuungsangebot mit einem Jahr Planungsvorlauf 
anzubieten, bleibt bestehen. Hier wäre es wünschenswert, dass sich die Lehr-
organisation mehr an Betreuungsschlüsseln als an Semesterwochenstunden ori-
entierten könnte. 
Frage der Wissenschaftlichkeit
Die Frage der wissenschaftlichen Fundierung der studienbegleitenden Arbeiten 
und vor allem der Masterarbeit stellt sich insofern, als dass das Lehrportfolio 
eher als „personenzentrierte“ oder „berufsorientierte“ Textsorte zu verstehen ist, 
während die Masterarbeit „wissenschaftsorientierte“ Textanteile beinhalten muss. 
Hier steht als nächster Arbeitsschritt im Studiengang eine Entwicklung entspre-
chender Anforderungskriterien für die Studierenden und die Gutachter/innen 
an. Aus den bislang erstellten Masterarbeiten kristallisieren sich zwei Formen 
heraus, eine additive und eine integrative Form. In der additiven Form wird in 
einem ersten Teil der Masterarbeit eine Forschungsfrage theoretisch aufgearbei-
tet. Der zweite Teil der Masterarbeit besteht aus dem Lehrportfolio als individu-
elle Kompetenzdarstellung, das immer wieder Bezüge zum ersten theoretischen 
Teil herstellt. Die integrative Form entspricht eher einem Entwicklungsportfolio. 
Hier wird die eigene Entwicklung zur professionellen Hochschullehre nachge-
zeichnet. Theoretische Bezüge zeigen auf, wie die Ersteller/innen die Theorie in 
der eigenen Entwicklung zur Optimierung ihrer Praxis genutzt haben. 
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4 Theoretische Fundierung der Lehrkompetenz 
Hochschullehrender
Über die Notwendigkeit, dass die Hochschullehre in Deutschland einer 
Professionalisierung bedarf, wird heute kaum noch diskutiert. Während vor 
Einführung des Bologna-Studiensystems die Professionalisierung der Hoch-
schul lehre noch heftigen Widerstand hervorgerufen hat (vgl. z.B. Mittelstraß, 
1996), so hat sich mit den sich verstärkenden Problemen mit Einführung des 
konsekutiven Studiensystems in den Studiengängen die Einsicht etabliert, dass 
professionelle Hochschullehre der Weiterbildung bedarf. Spätestens seit den 
Studierendenprotesten im Jahr 2009 ist auch in der Öffentlichkeit bekannt, 
dass die Problemfelder in den Bachelor- und Masterstudiengängen erheb-
lich sind.3 Sowohl der Wissenschaftsrat als auch die Kultusministerkonferenz 
haben zur hochschuldidaktischen Weiterbildung Stellung genommen4. Das 
Bundesministerium für Wissenschaft und Forschung hat die Forschung zu den 
Problemfeldern in Studium und Lehre im Rahmen des Programms „Empirische 
Bildungsforschung“ gefördert.5 Aktuell wird die Professionalisierung der 
Hochschullehre durch die Vergabe der Mittel des Qualitätspakts in den nächsten 
fünf Jahren erheblich ausgebaut werden.6 
Die ersten Ergebnisse der drittmittelgeförderten Forschungsprojekte, die sich 
mit Modellen der Lehrkompetenz auseinander setzen, werden aktuell veröffent-
licht (vgl. Egger & Merkt, 2012). Damit kann auf theoretisch und empirisch 
fundiertes Wissen darüber zurückgegriffen werden, was unter Lehrkompetenz 
zu verstehen ist und wie sie sich entwickelt. Die ersten Ergebnisse des BMBF-
geförderten Projekts Profi Le konkretisieren den Professionalisierungsbedarf.
Refl exion und theoretische Fundierung sind wesentliche Elemente 
der Professionalisierung
Das Projekt Profi Le untersucht Bedingungen, Strategien und Probleme der 
Professionalisierung von Hochschullehrenden. Ziel des Projekts ist die empi-
risch fundierte Modellierung der Entwicklung von Lehrkompetenz in formel-
len und informellen Lernprozessen sowie die wissenschaftliche Fundierung von 
Verfahren der Qualitätssteuerung für die hochschuldidaktische Weiterbildung. 
In den drei Teilprojekten an den Standorten Hamburg, Dortmund und 
3 Zu einer ausführlichen Analyse der Problemfelder in Bologna-Studienstrukturen vgl. 
auch Bargel et al. (2009).
4 (vgl. Kultusministerkonferenz, 2005, S. 8; Wissenschaftsrat, 2008, S. 69)
5 Forschungsförderung zur Hochschullehre – Lookup: http://www.bmbf.de/press/2346.php 
(Stand: 28.08.2011)
6 Qualitätspakt Lehre – Lookup: http://www.bmbf.de/de/15375.php (Stand: 28.08.2011)
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Freiburg wurden unterschiedliche methodische Zugänge zur Modellierung 
der Lehrkompetenzentwicklung gewählt, die in ihren Ergebnissen ver-
schränkt werden. Im Hamburger Teilprojekt wurde in einer Längsschnittstudie 
die Entwicklung von acht Teilnehmenden im Masterstudiengang untersucht. 
Herangezogen wurden narrative Interviews, zu Beginn des Studiums und nach 
einem Jahr, ergänzt durch Videoaufnahmen von Micro Teachings und durch 
Dokumentationen aus den Lehrportfolios der Teilnehmenden. In einer itera-
tiven Verschränkung der empirischen Erhebung mit theoretischen Befunden 
wurde ein Rahmenmodell für Lehrkompetenz entwickelt, das unterschiedli-
che Kompetenzansätze und Modelle des deutschsprachigen und internationa-
len Diskurses zur Modellierung von Lehrkompetenz integriert (zur Darstellung 
und theoretischen Begründung des Rahmenmodells vgl. Trautwein, Merkt, in 
Vorbereitung). Während in neueren Lehrkompetenzmodellen für Lehrkräfte der 
Stellenwert von Lehr-/Lernüberzeugungen für die Entwicklung professionel-
ler Lehrkompetenz diskutiert wird, fi ndet der Zusammenhang zwischen Lehr-/
Lernüberzeugungen, pädagogischen Handlungsstrategien und Kontextwissen 
im hochschuldidaktischen Diskurs bislang kaum Berücksichtigung. Die pro-
fessionelle Entwicklung der genannten drei Ebenen als Bestandteil der 
Professionalisierung erhält entscheidende Impulse durch Settings, in denen die 
Fremdwahrnehmung, die Refl exion und die theoretische Fundierung des eige-
nen Handelns und der eigenen Überzeugungen integriert sind. Diese professi-
onelle Entwicklung kann also durch entsprechende Settings in der hochschul-
didaktischen Weiterbildung unterstützt werden. Da jedoch die akademische 
Lehrkompetenz im deutschsprachigen Raum auf normativer Basis modelliert 
wurde, bei der Lehr-/Lernüberzeugungen weitgehend unberücksichtigt blie-
ben, fi nden bislang entsprechende hochschuldidaktische Settings auch nur selten 
Berücksichtigung in hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten (vgl. auch 
Trautwein, Merkt, im Druck). Das Konzept des studienbegleitenden Moduls im 
Hamburger Studiengang „Master of Higher Education“ ist ein Ansatz, ein sol-
ches Setting mit systematisch integrierten Feedback- und Refl exionsanteilen 
umzusetzen.
Das Freiburger Teilprojekt Profi Le erweitert diese Erkenntnis um den Aspekt 
des Umgangs mit Dilemmata in der Hochschullehre. Elisabeth Wegner und 
Matthias Nückles defi nieren dilemmatische Situationen als schlecht strukturierte 
Probleme in der Hochschullehre. Als Untersuchungsergebnis von Interviews 
mit akademisch Lehrenden, die vor dilemmatische Situationen gestellt werden, 
arbeiten sie heraus, dass Handlungsdilemmata als konstitutives Element des 
Lehrens von unterschiedlich kompetenten Lehrenden unterschiedlich wahrge-
nommen und interpretiert werden. Überzeugungen über die Anforderungsstruktur 
des Lehrens basieren auf epistemologischen Überzeugungen und funktionie-
ren wie eine „Linse“ auf die Interpretation der Problemsituation. Sie leiten die 
Handlungsstrategien in Dilemmata. Die Fähigkeit zum kritischen Denken und 
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zur Refl exion sind neben dem pädagogischen und fachdidaktischen Wissen fü r 
didaktisches Entscheiden in der Hochschullehre eine wichtige Voraussetzung. 
Sie sind darüber hinaus wesentlich fü r die Weiterentwicklung der epistemolo-
gischen Überzeugungen und der Überzeugungen über die Anforderungsstruktur 
in der Handlungssituation. In ihrem Fazit ziehen Wegner und Nückles aus die-
sen Erkenntnissen die Konsequenz fü r die Gestaltung hochschuldidaktischer 
Weiterbildungen, dass Hochschullehrende als „Manager/innen“ widersprüchli-
cher Anforderungen in der Hochschullehre berücksichtigt werden müssten. 
Im BMBF-Teilprojekt Profi Le Dortmund wurden Kompetenzbiografi en und 
Selbst beobachtungen von akademisch Lehrenden in Interviews erhoben und 
auf dieser Grundlage eine diversifi zierende Modellierung als Grundlage für 
eine empirisch fundierte Typenbildung vorgenommen. Grundlage ist ein sozial-
kulturelles Kompetenzkonstrukt, das Kompetenzentwicklung und Profes sions-
entwicklung integriert. In einem methodentriangulierenden Vorgehen wurden 
hochschuldidaktische Konzepte, Abschlussarbeiten von Teilnehmenden hoch-
schuldidaktischer Weiterbildungen und biografi sche, insbesondere auch „cri-
tical incidents“ aus den Interviews ausgewertet und in der Auswertung ver-
schränkt. In der Datenauswertung wurden in unterschiedlichen Stärken, 
Ausprägungen und sehr differenten berufsbiografi schen Verläufen fünf Phasen 
der Kompetenzentwicklung herauskristallisiert, die Konzeptmotivation, die 
Kon zept bildung, die Konzeptbestätigung mit dem Konzeptübertrag sowie 
die Konzeptentwicklung. In der Typenbildung der Lehrkompetenz-Konzepte 
wurden die Typen „charismatische Fachwissenschaftler/-in“, „akademische 
Professionals“, „refl exive Akademiker/-in“ und „habitualisierte Lerncoaches“ 
gefunden. Beide Typisierungsansätze wurden miteinander verschränkt und wer-
den im Fazit auf ihre Konsequenzen für die hochschuldidaktische Weiterbildung 
differenziert. Aus den Ergebnissen lassen sich Hinweise auf hochschuldidakti-
sche „Bildungsfenster“ im Berufsverlauf von Hochschullehrenden ableiten. Die 
„Bildungsfenster“ hängen mit unterschiedlichen Anforderungen an die didak-
tische Gestaltung und das Management von Hochschullehre und Studium auf 
unterschiedlichen berufl ichen Karrierestufen zusammen. Des Weiteren könn-
ten die Typisierungsansätze auch für die Selbsteinschätzung von Hoch schul-
lehrenden in ihrer Professionalisierung und darauf aufbauend, als Grundlage für 
die Planung hochschuldidaktischer Weiterbildung genutzt werden.
5 Überlegungen zur Professionalisierung der Hochschullehre 
und der Hochschuldidaktik in Deutschland
Aus den Darstellungen der Projektergebnisse zur Lehrkompetenz lässt sich 
unschwer erkennen, dass die Professionalisierung der Hochschullehre eine 
Aufgabe ist, die auf der Hand liegt. Während darüber weitgehend Konsens 
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besteht, ist bislang noch völlig unklar, wie diese Professionalisierung syste-
matisch und institutionell verankert umgesetzt werden soll. Ein Blick in die 
Nachbarländer in der europäischen Union zeigt eine Bandbreite zwischen hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung auf der Basis des persönlichen Engagements 
(z.B. Schweiz, Österreich, weitgehend in Deutschland, Belgien, Frankreich) über 
eine Verpfl ichtung zur Weiterbildung zu Beginn der Lehrendentätigkeit (z.B. 
Niederlande, Dänemark) oder die verpfl ichtende Teilnahme an zwei Weiter-
bildungen im Jahr (z.B. Großbritanien) bis hin zur Verpfl ichtung, an einem 
hochschuldidaktischen Masterprogramm teilzunehmen (einzelne Hochschulen, 
z.B. in London). Hier tut sich eine Lücke auf zwischen den hohen, bil-
dungspolitisch geschürten Erwartungen an die Lehrkompetenz, bzw. an die 
Professionalisierung, und den von institutioneller Seite der Hochschulen dafür 
zugestandenen Ressourcen oder der entsprechenden Relevanz und Anerkennung 
im Beruf. So fehlt es an institutionellen Anreizen, beispielsweise in Form 
von Freiräumen für Weiterbildung oder für innovative Lehrentwicklung im 
Rahmen der dienstlichen Arbeitszeit. Lehrqualität hat kaum Relevanz in 
Berufungsverfahren oder in der Anerkennung für Karrierepfade. Bei einer fl ä-
chendeckenden, weil verpfl ichtenden Weiterbildung akademisch Lehrender wäre 
das Angebotsvolumen und die angemessenen Vielfalt und Qualität hochschuldi-
daktischer Weiterbildungsangebote bei weitem nicht ausreichend. 
Wie die Professionalisierung der Lehrkompetenz mit der Professionalisierung der 
Hochschuldidaktik zusammen hängt, ist eine bislang kaum diskutierte Frage und 
wäre aus der Forschungsperspektive noch zu bearbeiten. Die Hochschuldidaktik 
wird immer wieder auf Service und Weiterbildung reduziert, obwohl sie immer 
wieder mit Forschungstätigkeiten in Forschungsförderlinien und geförder-
ten Forschungsschwerpunkten vertreten war und wissenschaftliche Ergebnisse 
erarbeitet und publiziert hat. Gerade weil Hochschullehrende aufgrund ihres 
Wissenschaftsverständnisses in hochschuldidaktischen Weiterbildungen selbst-
verständlich nach der Evidenzbasierung der dort durchgeführten Methoden 
und Settings fragen, müssen hochschuldidaktische Einrichtungen auf theore-
tische und empirische Befunde zurückgreifen können. Ihnen sollte zugestan-
den werden, dass sie als Teilbereiche eines Wissenschaftssystems wissenschaft-
liches Arbeiten und Forschen in begrenztem Umfang zur Weiterentwicklung 
ihrer Praxis selbst betreiben. Begrenzungen fi nden zum Beispiel schon über den 
Stellenzuschnitt statt (Verwaltungsstellen statt wissenschaftliche Mitarbeiter-
Stellen, fehlende Anbindung an Professuren). Die Betreuung hochschuldidakti-
scher Dissertationen ist oft nur über den Umweg über andere Disziplinen mit 
entsprechenden Verwerfungen in den Anforderungen möglich. 
Auch ist noch weitgehend ungeklärt, wie der Professionalisierungsbegriff zu 
defi nieren ist für diejenigen, die die hochschuldidaktische Weiterbildung durch-
führen. Reicht es, wenn Hochschuldidaktiker/innen in der Erwachsenenbildung, 
wissenschaftlichen Weiterbildung oder in anderen pädagogischen oder psy-
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chologischen Feldern ausgebildet sind? Oder bedarf es einer eigenen Kon-
zipierung der Professionalisierung der Hochschuldidaktik, die eigene berufl i-
che Qualitätsstandards entwickelt, deren Einhaltung in professioneller Form 
gewährleistet wird? Welche Rolle soll die Hochschuldidaktik strukturell in der 
Universität spielen? Ist sie als eigener wissenschaftlicher Gegenstandsbereich 
oder gar als eigenes Wissenschaftsgebiet zu verstehen und entsprechend aus-
zustatten oder ist sie ein Service- und Dienstleistungsangebot ohne eigene wis-
senschaftliche Strukturen? Reicht es, wenn Hintergrunddisziplinen wie die 
Pädagogik, die Psychologie, die Soziologie oder andere sich der wissenschaft-
lichen Fundierung der Hochschuldidaktik in Teilbereichen annehmen und für 
die (Semi-)Profession Hochschuldidaktik, vergleichbar der (Semi-) oder gar 
De-Professionalisierung des Sozialwesens (vgl. Schütze, 1996, S. 195) wissen-
schaftlich fundiert defi nieren, wie professionelle hochschuldidaktische Routine 
aussehen muss? Hier tut sich eine vergleichbare Diskussion auf, wie sie für 
die pädagogische Professionalisierung im Kontext der Lehrerbildung oder der 
Erwachsenen- und Weiterbildung schon weit fortgeschritten ist. Angesprochen 
ist hier auch die Diskussion darum, wie sich die Hochschuldidaktik, über 
das Bildungssystem als Teilsystem der Hochschulen hinaus, zukünftig im 
System der Wissenschaft positionieren wird. Davon wird abhängen, ob den 
Hochschuldidaktiker/innen auch die professionelle Legitimation zur hochschuldi-
daktischen Deutung und Gestaltung von Phänomenen in Studium und Lehre und 
der entsprechenden Gestaltung hochschuldidaktischer Weiterbildung zugespro-
chen wird, wie er Anfang der 1970er Jahre mit den Gründungen hochschuldi-
daktischer Zentren begonnen wurde, oder ob die Hochschuldidaktik in Service- 
und Dienstleistungseinrichtungen verbleibt und vorgegebene Programme und 
Routinen ausführt. 
Relevant werden diese Fragen in der hochschuldidaktischen Praxis beispiels-
weise, wenn der Wissenschaftsrat in seinen Empfehlungen zur Qualitäts-
verbesserung von Studium und Lehre der Hochschuldidaktik die Forschungs-
hoheit explizit abspricht (Wissenschaftsrat, 2008, S. 69) oder wenn 
hoch schul didaktischen Netzwerken in Projektform in den Gründungsstatuten 
Forschung untersagt wird7 oder wenn beispielsweise in der Akkreditierung und 
Reakkreditierung des „Master of Higher Education“ die Notwendigkeit des wis-
senschaftlichen Anspruchs des Studiengangs hinterfragt wird oder angezweifelt 
wird, ob ein hochschuldidaktischer Masterabschluss wirklich sinnvoll sei.8 Dem 
7 Mit Rücksicht auf die Reputation der Netzwerke werden hier keine Beispiele genannt. 
Sie sind in der hochschuldidaktischen Community (dghd) durchaus bekannt.
8 In der Reakkreditierung des „Master of Higher Education“ wurde die Universität Ham-
burg trotz einer positiven Empfehlung der Begutachtungsgruppe um eine Stellung-
nahmen dazu gebeten, warum der Studiengang als Masterstudiengang angeboten werden 
solle und ob ein Zertifi katsangebot zur hochschuldidaktischen Weiterbildung nicht aus-
reiche. Indirekt wird damit die Notwendigkeit eines wissenschaftlichen Abschlusses in 
Frage gestellt.
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steht gegenüber, dass Wissenschaftler/innen als Hochschullehrende in hochschul-
didaktischen Workshops und Projekten selbstverständlich eine wissenschaftliche 
Fundierung oder professionelle Betreuung in Coaching- und Beratungsangeboten 
erwarten.
Was haben die Überlegungen zur Professionalisierung der Hochschullehre und 
der Hochschuldidaktik mit Lehrportfolios zu tun? Aus soziologischer Sicht 
setzt sich Kompetenz immer aus dem Zusammenwirkung von „Befähigung, 
Bereitschaft und Befugnis“ zusammen, wobei die Befugnis darauf verweist, dass 
der Kompetenzbegriff auch das Zugeständnis der Befugnis oder Berechtigung 
von Anderen beinhaltet (vgl. Kurtz & Pfadenhauer, 2010). Sowohl professio-
nelle Lehrkompetenz als auch ein professionelles Angebot an hochschuldidak-
tischer Weiterbildung zur Entwicklung professioneller Lehrkompetenz wer-
den erwartet (gefordert), aber wie man sie als Hochschullehrende/r oder gar als 
Hochschuldidaktiker/in erwirbt und wann man kompetent ist, wird nicht verhan-
delt, ist nicht vereinbart und auch nicht geregelt. 
6 Ein Plädoyer für die Professionalisierung der 
Hochschullehre und Hochschuldidaktik durch 
Refl exion und wissenschaftliche Fundierung
Der vorgelegte Artikel beschreibt die Erfahrungen mit der Einbettung der 
E-Lehrportfolio-Arbeit in das Curriculum und in die Studienpraxis des hoch-
schuldidaktischen „Master of Higher Education“. Die Erfahrungen zeigen, 
dass eine wesentliche Herausforderung an die Studienanbieter und hauptamt-
lich Lehrenden darin besteht, die Balance zu halten zwischen den vorgegebe-
nen, lehrorientierten Strukturen an den Hochschulen und der Selbstbestimmung 
der Studierenden, wie sie beispielsweise in den Wahlmöglichkeiten und 
Selbst studien-Elementen im Studiengang angelegt sind. Die anschließende 
Diskussion theoretischer und empirischer Befunde zur akademischen Lehr kom-
petenzentwicklung unterstreicht die Notwendigkeit einer professionellen Weiter-
bildung für akademisch Lehrende, die auf Refl exion des eigenen Tuns in der 
akademischen Lehre und einer wissenschaftlichen Herangehensweise an die 
Begründung und Weiterentwicklung des eigenen Tuns zielt. Diese Argumentation 
für die Refl exion und Verwissenschaftlichung des akademischen Lehrhandelns 
folgt aus den Befunden zur Lehrkompetenzentwicklung. Aus den Befunden geht 
hervor, dass der Zusammenhang von Lehr-/Lernüberzeugungen und Lehrhandeln 
relevanter ist als bislang angenommen. Lehr-/Lernüberzeugungen wirken wie 
eine „Linse“ auf die Interpretation von Handlungssituationen und beeinfl ussen 
entscheidend, welche Handlungsstrategien gewählt werden. Da Lehrhandeln in 
komplexen Situationen stattfi ndet, die durch schlecht defi nierbare Probleme und 
hohen widersprüchliche Erwartungen hinsichtlich der Lösung dieser Probleme 
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gekennzeichnet sind, kann nur ein professioneller Umgang der Selbstrefl exion 
und der wissenschaftlichen Fundierung zu professionellem Handeln und 
Entscheiden führen. Zudem haben die Erhebungen im Teilprojekt Profi Le 
Dortmund gezeigt, dass die Anforderungen an akademisch Lehrende im Verlauf 
der Berufsbiografi e und -karriere komplexer werden. Es gibt „Zeitfenster“, die 
unterschiedliche Anforderungsstrukturen in der Berufsbiografi e markieren. Die 
didaktische Gestaltung betrifft am Anfang nur die eigene Lehre, später die 
Gestaltung ganzer Module für große Zahlen von Studierenden und eventuell 
irgendwann die curriculare und strukturelle Gestaltung von Studiengängen. 
Die Frage nach der Professionalisierung lenkt den Blick auf die soziologische 
Perspektive, bei der Betrachtung der Kompetenzentwicklung, die zusätzlich zur 
individuellen Perspektive der „Befähigung“ und „Bereitschaft“ auch den Part der 
„Befugnis“ einbezieht, der aus der institutionellen Perspektive zu verantworten 
ist. Die Frage wurde aufgeworfen, wie die „Befugnis“ akademisch zu lehren, 
bzw. die Herstellung dieser Befugnis im Verhältnis zu den Erwartungen steht, 
die an die Lehrqualität gestellt werden und wie sich dazu die Anforderungen 
verhalten, die sich an das Lehrhandeln ergeben? Dieses Verhältnis scheint im 
Ungleichgewicht zueinander zu sein. Daraus ergeben sich Probleme in der 
Hochschullehre, die auf die Hochschuldidaktik ausstrahlen. Das Plädoyer dieses 
Beitrags lautet, die aufgeworfenen Fragen und Probleme wissenschaftlich fun-
diert anzugehen. Dafür bedarf es der Unterstützung der Hochschulpolitik und 
der Institutionen, in denen diese Fragen und Probleme auftreten.
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